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RESUMO
 O presente artigo tem como objetivo proble-
matizar aspectos da perspectiva interdisciplinar para 
o processo de ensino-aprendizagem na Educação 
Ambiental, no sentido de propor que saberes práticos 
e teóricos podem habitar um mesmo espaço, influen-
ciando-se mutuamente. O intuito é demonstrar que o 
fenômeno, que a princípio parece objeto de estudo de 
uma única disciplina, pode também ser estudado por 
outras, evidenciando que, quando diferentes moda-
lidades de conhecimentos convivem em um mesmo 
trabalho, essas se modificam de acordo com o tipo de 
encontro que realizam. Para atingir tal propósito, será 
utilizada a noção de pensamento complexo, proposto 
por Edgar Morin, que valoriza e restabelece as rela-
ções entre os diversos saberes. O potencial teórico da 
complexidade para o campo de pesquisa em educação 
ambiental é um importante instrumento teórico para 
a educação ambiental. Pretende-se fazer, ainda, uma 
aproximação do conceito de rizoma de Deleuze e Guat-
tari com o campo da Filosofia da Educação a partir dos 
deslocamentos efetuados por Sílvio Gallo para discutir 
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a questão da interdisciplinaridade no ensino da educa-
ção ambiental. Desse modo, acreditamos que esse es-
tudo poderá trazer considerações que contribuirão para 
uma compreensão mais complexa e multidimensional 
do problema ambiental, acrescentando a essa compre-
ensão elementos até então considerados disjuntos na 
visão de mundo tradicional e disciplinar cartesiana. 
Palavras-chave: Educação Ambiental. Pensamento 
Complexo. Interdisciplinaridade.
ABSTRACT
 The present article aims to problematize as-
pects of the interdisciplinary perspective for the tea-
ching-learning process in Basic Education, in the sense 
of proposing that practical and theoretical knowledge 
can inhabit the same space, influencing each other. The 
aim is to demonstrate that the phenomenon, which at 
first seems the object of study of a single discipline, 
can also be studied by others, showing that when di-
fferent modalities of knowledge coexist in the same 
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work, these modify according to the type of Meeting 
they hold. To achieve this purpose, the notion of com-
plex thinking, proposed by Edgar Morin, will be used 
to valorize and reestablish the relations between the 
different knowledges. It is also intended to make an 
approximation of the concept of rhizome of Deleuze 
and Guattari with the field of Philosophy of Education 
from the displacements made by Silvio Gallo. The 
research methodology used in this article is based on 
poststructuralism. 




 O paradigma mecanicista, que surgiu na mo-
dernidade clássica com René Descartes, tem seu iní-
cio nos meados do século XVII e promoveu o que 
entendemos, hoje, por compartimentalização do co-
nhecimento, em que o conteúdo é tratado em sua forma 
fragmentada, dividida e separada da complexidade da 
realidade. Isso deu origem à especialização do conhe-
cimento e, consequentemente, ao formato disciplinar 
da educação que conhecemos.
 No interior do modelo de Educação Básica, 
é marcante a presença do saber compartimentado. As 
disciplinas não se conectam umas às outras e são apre-
sentadas aos estudantes como conhecimentos aparta-
dos uns dos outros, criando barreiras para que os dis-
centes experimentem uma concepção do conhecimento 
como um todo no processo ensino-aprendizagem.
 A contemporaneidade tem motivado o surgi-
mento de teorias educacionais que privilegiam uma 
abordagem direcionada para a interconexão de saberes 
oriundos de diversas esferas do conhecimento, desen-
volvendo-se, assim, um processo educacional voltado 
para a chamada interdisciplinaridade. Esse constante 
diálogo entre as disciplinas pode ser encarado sob di-
versos níveis, que se diferenciam no modo e na intensi-
dade com que determinados conhecimentos irão traçar 
sua linha de relação e interação. 
 A educação interdisciplinar tem sido a medida 
mais corrente para superar essa fragmentação do saber 
no processo ensino-aprendizagem. Como resposta a tal 
problema, apresentaremos a proposta de uma pedago-
gia rizomática, a partir dos deslocamentos efetuados 
por Sílvio Gallo com o campo da Filosofia da Educa-
ção, principalmente ao criticar o modelo de conheci-
mento disciplinar baseado no pensamento cartesiano. 
Destacaremos, também, as contribuições de Edgar 
Morin para a educação ambiental com base no pen-
samento complexo, como propósito, a religação dos 
saberes disjuntos pelo modelo hegemônico da raciona-
lidade moderna. Ao adotarmos, no presente trabalho, a 
noção de um pensamento complexo, objetivamos pen-
sar em uma mudança de paradigmas, passando de um 
paradigma de fragmentação, classificação e hierarqui-
zação para um paradigma de cooperação, que valoriza 
e restabelece as relações entre os diversos saberes.
1.1 A modernidade e o pensamento fragmentado
O fenômeno da hiperespecialização faz com 
que um verdadeiro mosaico de objetos, cer-
rados, fechados, disciplinares não possam se 
comunicar uns com os outros [...] nessa espe-
cialização produz-se outro fenômeno, que é 
a fragmentação, que leva à perda de visão da 
realidade como um todo complexo (MORIN, 
2000, p. 23).
 No decorrer da história do Ocidente, é possível 
vislumbrar a subordinação do múltiplo pelo uno como 
uma característica marcante, onde o uno sempre este-
ve contido no múltiplo. Além disso, muitas vezes, na 
história, o múltiplo só foi admitido para garantir o uno 
por oposição dialética. O pensamento binário produziu 
a metafísica, colocando a transcendência em um lugar 
privilegiado em relação à imanência. Desde os tempos 
da Grécia antiga, vivemos pensando por oposição, por 
separação, por conceituação e por classificação. Dentro 
dessa perspectiva, o esquema arborescente de Platão é, 
até hoje, utilizado como “paradigma” em diversas áre-
as do saber (MORIN, 2000).
 Stengers (2001) afirma que, no período moder-
no, com o surgimento da ciência, passa-se a priorizar 
a purificação dos saberes. Tudo o que pode ganhar es-
tatuto de verdade deve ser quantificado e classificado 
dentro de um campo determinado do saber. As pola-
rizações que advêm desse movimento (sujeito-objeto, 
homem- natureza) se dão por uma sobreposição do 
racional ao corpóreo, assim como pela cientificização 
e objetivação da compreensão do mundo. Essa caracte-
rística ocidental de separação e de compartimentaliza-
ção se estendeu a todas as instâncias das vidas, estando 
presente, portanto, desde a organização arquitetônica 
de uma casa, até a organização do pensamento. A lógi-
ca central, tanto da árvore quanto da radícula, foi sem-
pre remeter-se a uma unidade conceitual, classificató-
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estreitas ligações com o tronco – nutrem-se de 
sua seiva e a ele devolvem a energia consegui-
da pela fotossíntese das folhas em suas extre-
midades, num processo de mútua alimentação/
fecundação – apontam para as mais diversas 
direções, não guardando entre si outras liga-
ções que não sejam o tronco comum, que não 
seja a ligação história de sua genealogia. Para 
ser mais preciso, as ciências relacionam-se 
todas com seu ‘tronco comum’ - pelo menos 
no aspecto formal e potencialmente -, embora 
não consigam, no contexto desse paradigma, 
relacionar-se entre si (GALLO, 2008, p.73).
 
 Se desejamos pensar a possibilidade de uma 
educação não-disciplinar, é necessário que tentemos 
visualizar o conhecimento e seu processo de cons-
trução de outra maneira. Tradicionalmente, usamos 
a metáfora da árvore para compreender o campo dos 
vários saberes. O paradigma arbóreo implica uma hie-
rarquização do saber, como forma de mediatizar e re-
gular o fluxo de informações pelos caminhos internos 
da árvore do conhecimento. A frondosa árvore que re-
presenta os saberes apresenta-os de forma disciplinar: 
fragmentados (os galhos) e hierarquizados (os galhos 
ramificam-se e não se comunicam entre si, a não ser 
que passem pelo tronco) (GALLO, 2008).
 Embora seja uma metáfora botânica, o para-
digma arborescente representa uma concepção mecâ-
nica do conhecimento e da realidade, reproduzindo a 
fragmentação cartesiana do saber, resultado das con-
cepções científicas modernas. 
Os sistemas arborescentes são sistemas hierár-
quicos que comportam centros de significação 
e de subjetivação, autômatos centrais, assim 
como memórias organizadas. Os modelos cor-
respondentes são aqueles em que um elemen-
to não recebe suas informações senão de uma 
unidade superior, e uma afetação subjetiva, de 
ligações preestabelecidas. Isso fica claro nos 
problemas atuais da informática e das máqui-
nas eletrônicas, que conservam ainda o mais 
velho pensamento, na medida em que confere 
o poder a uma memória ou a um órgão central. 
(DELEUZE; GUATTARI, 2000, p.25)
 
 Esse modo sistemático de produção de conhe-
cimento representa uma forma mecânica de apreen-
são da realidade e está ainda impregnado nas bases de 
grande parte das entidades científicas que, ainda hoje, 
dominam os veículos de produção e circulação de sa-
beres. O paradigma mecanicista, que surgiu na moder-
ria e reducionista. A própria noção de indivíduo é uma 
ideia segmentada, assim como a divisão entre sujeito 
e objeto.
Somos segmentarizados por todos os lados 
e em todas as direções. O homem é um ani-
mal segmentário. A segmentaridade pertence 
a todos os estratos que nos compõe. Habitar, 
circular, trabalhar, brincar: o vivido é seg-
mentarizado espacialmente e socialmente. A 
casa é segmentarizada conforme a destinação 
de seus cômodos; as ruas, conforme a ordem 
da cidade; a fábrica, conforme a natureza 
dos trabalhos e das operações (DELEUZE; 
GUATTARI, 2000, p. 84)
 Morin (2000) afirma que a crença de que esse 
modelo produziria maior objetividade às análises fez 
com que a ciência fosse altamente valorizada na mo-
dernidade, por se crer em sua neutralidade, gerando 
uma crença correlata em seu descompromisso políti-
co. A purificação do mundo foi um empreendimento 
da modernidade que, até hoje, tem reflexos em nossos 
corpos e em nossas vidas. Da modernidade, herdamos 
a fé de que somos independentes das coisas que pro-
duzimos e que os juízos científicos são realmente ver-
dadeiros, pois sua objetividade faz com que um fato 
venha à tona. A maioria dos métodos de pesquisas, 
nessa época, tem um caráter quantitativo que visava 
justamente à classificação (e a hierarquização), a con-
ceituação (logo a busca da identidade), reforçando a 
crença de que o pesquisador pode ser neutro em rela-
ção ao estudo que realiza. 
 Gallo (2008) afirma que o conhecimento é co-
locado, classicamente, sob a metáfora da árvore. Sob 
o modelo arbóreo, as certezas de onde devem partir 
todo o conhecimento (inclusive no sentido propria-
mente cartesiano) são identificadas às raízes, de onde 
se ergue o tronco (portanto, o próprio conhecimento). 
Um tronco precisa ser firme, pois se ergue sobre pre-
missas irrefutáveis; daí se ramificam todas as áreas do 
conhecimento, todos os “galhos”. O autor nos ofere-
ce uma problemática dessa metáfora, demonstrando 
como o processo arborescente do conhecimento leva, 
da raiz ao galho, às especializações do conhecimento: 
O tronco da ‘árvore do saber’ seria a própria 
Filosofia, que originalmente reuniria em seu 
seio a totalidade do conhecimento; com o 
crescimento progressivo da árvore, adubada 
intensamente pela curiosidade e pela sede de 
saber própria do ser humano, ela começa a 
desenvolver os galhos das mais diversas ‘es-
pecializações’ que, embora mantenham suas 
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car-se de que nada esteja errado (CHALMERS, 1981).
 O primado da individualidade tornou-se o 
centro de interesse dos valores e do conhecimento. 
Os desdobramentos do método cartesiano, baseado no 
princípio das ideias claras e distintas, e a proposição 
empírica dos fatos e das coisas, ou seja, as “ideias” e 
as constatações empíricas, consolidam o paradigma da 
ciência moderna. Podemos, a partir de então, segundo 
Santos (2001), falar de um modelo global, isto é, oci-
dental, de racionalidade científica. 
 Mas será, de fato, que o pensamento e o co-
nhecimento seguem a estrutura proposta por um pa-
radigma arborescente? Não será tal paradigma um 
modelo composto, posteriormente, e sobreposto ao 
conhecimento já produzido, como forma de abarcá-lo, 
classificá-lo e, assim, facilitar o acesso a ele e o seu 
domínio, passando mesmo a determinar a estrutura de 
novos conhecimentos a serem criados? Se assim for, 
não seria razoável conjeturar que o pensamento proce-
de — ou possa proceder — de outra maneira, menos 
hierarquizada?
1.2 Transformações contemporâneas: a questão da 
interdisciplinaridade
 Em contrapartida a esse tipo de pensamento, 
que desemboca em determinada prática, os teóricos 
Gilles Deleuze e Félix Guattari, ao criticarem as formas 
instituídas de que dividem o conhecimento em discipli-
nas, engendram um inovador ponto de vista filosófico, 
tratando, com relevante afinco, acerca da construção 
do pensamento, da racionalidade como um todo; pro-
põem então a perspectiva rizomática (GALLO, 2008).
 O conceito de rizoma foi cunhado por Gilles 
Deleuze e Félix Guattari (2000) como resposta à me-
táfora da árvore que vai se bifurcando e que representa 
a lógica clássica e os procedimentos binários e dico-
tômicos. Esse conceito foi emprestado da Botânica, 
que define os sistemas de formações aéreas, ligadas à 
parte subterrânea de plantas flexíveis, que dão brotos 
e raízes adventícias na sua parte inferior. Descreve-se 
o rizoma recorrendo à imagem de bulbos e tubérculos 
de múltiplas ramificações. Serve para designar um mo-
delo oposto às concepções de árvore com hierarquia, 
centro e ordem de significação.               
 Essa proposta tem inerente, em sua concepção, 
a responsabilidade de explicar o mundo em toda a sua 
complexidade e vastidão; sugerem os autores, para tan-
to, que se tenha uma interpretação em rede, horizontal, 
dos saberes, formando assim um rizoma, uma raiz da 
qual e na qual se entrecruzam e se estabelecem diver-
nidade clássica com René Descartes, promoveu o que 
entendemos, hoje, por compartimentalização do co-
nhecimento, em que o conteúdo é tratado em sua forma 
fragmentada, dividida e separada da complexidade da 
realidade. Isso deu origem à especialização do conhe-
cimento e, consequentemente, ao formato disciplinar 
da educação que conhecemos (GALLO, 2008).
 Segundo Chalmers (1981), Francis Bacon foi 
um dos primeiros a articular o que é o método da ciên-
cia moderna. Propôs que a meta da ciência é o melho-
ramento da vida do homem na terra e, para isso, deve-
ria coletar fatos com observação organizada e derivar, 
a partir daí, novas teorias. Bacon formulou a teoria da 
indução, que serve para descrever, minuciosamente, os 
cuidados, técnicas e procedimentos para a investigação 
dos processos naturais. A máxima baconiana é: “saber 
é poder”. Assim, para dominar a natureza, é preciso 
conhecer as leis da natureza, por meios comprovados, 
por intermédio de experimentos.
 Descartes parte das ideias para as coisas e não 
das coisas para as ideias e estabelece a prioridade da 
metafísica como fundamento último da ciência. Para 
Descartes, segundo Santos (2001, p. 63), “as idéias 
que presidem a observação e a experimentação são as 
ideias claras e distintas a partir das quais se pode as-
cender a um conhecimento mais profundo e rigoroso 
da natureza”. Essas ideias são as ideias matemáticas. A 
matemática forneceu, para a ciência moderna, o instru-
mento de análise, a lógica da investigação e o modelo 
de representação da própria estrutura da matéria.
 O método cartesiano consiste de quatro regras 
básicas, que, segundo Descartes, são capazes de con-
duzir o espírito à verdade. Em primeiro lugar, a evidên-
cia: o objeto deve ser exposto com clareza; em segun-
do lugar, a decomposição: é preciso dividir em tantas 
partes, em quantas forem necessárias; em terceiro, a 
ordenação: é fundamental partir dos problemas mais 
simples para os mais complexos; por fim, a revisão: 
é imperativo fazer as verificações para certificar-se de 
que nada esteja errado (CHALMERS, 1981).
 O modelo explicativo filosófico cartesiano do 
mundo ampara-se na matemática. A valorização da 
matemática decorre de dois aspectos que a caracteri-
zam. Em primeiro lugar, da idealidade pura de seus ob-
jetos, que não se confundem com as coisas percebidas 
subjetivamente por nós; são universais e necessárias. 
Em segundo lugar, a decomposição; é preciso dividir 
em tantas partes, em quantas forem necessárias; em 
terceiro, a ordenação; é fundamental partir dos proble-
mas mais simples para os mais complexos; por fim, a 
revisão; é imperativo fazer as verificações para certifi-
12
EDUCAÇÃO AMBIENTAL E INTERDISCIPLINARIDADE SABERES PRÁTICOS E TEÓRICOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
atos linguísticos, mas também perceptivos, mímicos, 
gestuais, cognitivos. Não existe linguagem em si nem 
universalidade da linguagem. Na linguagem, contri-
buem vários dialetos, pois não existe locutor-auditor 
ideal nem comunidade linguística homogênea. As en-
tradas de um rizoma são múltiplas, fazendo com que 
ele seja a-centrado e que ele tome qualquer direção e 
forma. Não existe forma previa, nem determinismos, 
as conexões são feitas por contágio ou contato. 
  
Num rizoma, ao contrário, cada traço não re-
mete necessariamente a um traço lingüístico: 
cadeias semióticas de toda natureza são aí co-
nectadas a modos de codificação muitos diver-
sos, cadeias biológicas, políticas, econômicas, 
etc,..., colocando em jogo não somente regime 
de signos diferentes, mas também estatuto de 
estado de coisas. Os agenciamentos coletivos 
de enunciação funcionam, com efeito, direta-
mente nos agenciamentos maquínicos, e não 
se pode estabelecer um corte radical entre os 
regimes de signos e seus objetos. (DELEUZE; 
GUATTARI, 2000, p.15)
 2 - Princípio de multiplicidade: (termo que 
os autores preferem ao de múltiplo) cuja inexistência 
de unidade seria sua característica principal. Assim, na 
instância da multiplicidade, não faz sentido falarmos 
de sujeito ou de objeto, já que se trata aqui de grande-
zas e determinações que se expandem de acordo com 
seus agenciamentos. “Um agenciamento é precisamen-
te este crescimento das dimensões numa multiplicida-
de que muda necessariamente de natureza à medida 
que ela aumenta suas conexões.” (DELEUZE; GUAT-
TARI, 2000, p. 17). As multiplicidades são linhas, nun-
ca pontos fixos. Além disso, só existe uma unidade ou 
identidade na multiplicidade quando se produz, ou pro-
cessos de subjetivação, ou processos de significação 
(desta maneira, dissimulam-se essências). Assim, se de 
um lado a unidade cria uma sobrecodificação da multi-
plicidade, produzindo uma dimensão vazia de sentido; 
de outro, o rizoma criaria um plano de consistência que 
está sempre em expansão e movimento, o que não per-
mite que ele seja capturado pela sobrecodificação. 
As multiplicidades se definem pelo fora: 
pela linha abstrata, linha de fuga1  ou des-
1  A linha de fuga marca, ao mesmo tempo, a realidade de um 
número de dimensões finitas que a multiplicidade preenche efetivamente; 
a impossibilidade de toda dimensão suplementar, sem que a multiplicidade 
se transforme segundo esta linha; a possibilidade e a necessidade de achatar 
todas estas multiplicidades sobre o mesmo plano de consistência ou de ex-
terioridade, sejam quais forem suas dimensões (DELEUZE; GUATTARI, 
2000, p. 17).
sas conexões, em vários pontos, dos temas e das idéias 
(GALLO, 2008).
 O que predomina, na idéia de rizoma, é o des-
centramento que causa em relação ao modelo predomi-
nante de pensamento: o da árvore. Se o rizoma se opõe 
à árvore, é, essencialmente, sobre a impossibilidade de 
ligações diretas no modelo arbóreo, pois toda ligação, 
aí, necessita de passar pelo tronco, ou seja, toda asso-
ciação é determinada por um centro. A existência de 
centros supõe hierarquias, onde o eixo de suporte, ou 
uma estrutura sobrecodificadora, decalca o que já está 
dado. A lógica da árvore é, portanto, a lógica do mes-
mo; “toda lógica da árvore é uma lógica do decalque 
e da reprodução. [...] A árvore articula e hierarquiza 
os decalques, os decalques são como folhas da árvore” 
(DELEUZE; GUATTARI, 2000, p.21). 
 Nesse campo, sempre uma unidade superior 
determina as conexões, estabelecendo-as, previamente, 
e dando seu significado. Enquanto que o rizoma pode 
ser quebrado “em um lugar qualquer, e também retoma 
segundo uma ou outra de suas linhas e segundo outras 
linhas” (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 18). Não se 
justifica então, ao contrário da árvore, o assentamento 
em uma estrutura básica ou em um modelo gerativo. O 
rizoma é “estranho a qualquer idéia de eixo genético 
ou de estrutura profunda” (DELEUZE; GUATTARI, 
2000, p. 21).
 O rizoma, diferente da árvore, não se hierar-
quiza como não envolve significação prévia e nem 
pode ser reduzido a uma unidade. O rizoma é sempre 
múltiplo e só atua em função de seu agenciamento com 
outro rizoma; pode ser acessado em múltiplos pontos, 
segundo sua cartografia. O rizoma é devir, pois “não 
tem começo nem fim, mas sempre um meio pelo qual 
ele cresce e transborda” (DELEUZE; GUATTARI, 
2000, p. 32).
Deleuze e Guattari dão algumas pistas sobre a produ-
ção de um rizoma e fazem isso elaborando princípios, 
que visam, justamente, reafirmar a falta de uma confi-
guração prévia. 
 Os princípios do rizoma (DELEUZE; GUAT-
TARI, 2000, p. 17) são:
 1 - Principio de conexão e heterogeneidade: 
qualquer ponto do rizoma pode ser conectado a qual-
quer outro. A metáfora de árvore ou raiz pressupõe cer-
ta ordem, enquanto o princípio aqui referido envolve 
cadeias semióticas de todo tipo e conectadas a diversos 
modos de codificação. Um rizoma conecta componen-
tes semióticos de organização de poder que remetem às 
artes, às ciências e às lutas de classes. Um componente 
semiótico é como um tubérculo que aglomera diversos 
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mas tenderiam a soar como linhas que se misturam, 
teia de possibilidades, multiplicidade de nós, de cone-
xões, de interconexões. 
Se a árvore não estimula e mesmo não permite o diálo-
go, o rizoma, ao contrário, estimula os encontros e as 
conjunções. Mas, se a imagem da árvore implica num 
sistema fechado e unitário, a imagem do rizoma, por 
sua vez, implica num sistema aberto e múltiplo. Não 
um percurso, mas inúmeros percursos. E sempre com 
pontos de partida e pontos de chegada distintos. O que 
não inviabiliza encontros, mas, ao contrário, possibili-
ta-os, promove-os, estimula-os (GALLO, 2008).
1.3 A complexidade como uma via para a prática da 
Educação ambiental
 A necessidade de um pensamento complexo é 
consequência da especialização do conhecimento, que 
decompôs a multidimensionalidade dos fenômenos 
na modernidade. Tal complexidade tem como impli-
cação uma reestruturação dos fundamentos do saber, 
por meio de uma relação circular ativa entre as varias 
disciplinas da ciência. A proposta epistemológica de 
Morin pretende a superação de um pensamento sim-
plificador que teria sido estabelecido por toda uma era, 
na qual a ciência se apoderou do objeto e a filosofia do 
sujeito, por meio da idealização, da racionalização e 
da normalização dos fatos. Seu pensamento tem como 
ponto principal uma orientação espiral radical justifi-
cada pela crise social que a humanidade experimenta 
(MORIN 2003).
 De acordo com Morin (2003), a fragmentação 
experienciada na educação é reflexo da divisão da re-
alidade que atravessa o entendimento do homem mo-
derno, que, por sua vez, tem seu surgimento no con-
ceito amplamente transmitido pela ciência moderna. A 
ruptura com a disciplinarização só pode acontecer com 
a adoção de um outro paradigma de saber, significa 
também reconfigurar o mapa estratégico do poder na 
área das ciências e da educação, introduzindo as rela-
ções numa outra dimensão. 
 Morin (2003) considera que as formas de sa-
ber tradicional foram submetidas a um processo redu-
cionista que resultou na perda das noções de diversida-
de e multiplicidade. 
O sistema educativo fragmenta a realidade, 
simplifica o complexo, separa o que é inse-
parável, ignora a multiplicidade e a diversi-
dade... As disciplinas como estão estruturadas 
só servem para isolar os objetos do seu meio 
territorialização segundo a qual elas mudam 
de natureza ao se conectarem às outras. (...) 
As multiplicidades planas nas dimensões são 
a-significantes e a-subjetivas. Elas são desig-
nadas por artigos indefinidos, ou antes parti-
tivos (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 17-
18)
 
 3 - Princípio de ruptura a-significante: Um 
rizoma pode ser rompido, quebrado em um lugar qual-
quer, e também retoma segundo uma ou outra de suas 
linhas e segundo outras linhas. É como tentar exter-
minar formigas, rizomas animais: elas reconstroem-se 
segundo suas condições de ressurgimento. Um rizo-
ma compreende linhas de segmentaridade segundo 
as quais ele se estratifica, territorializa, organiza, mas 
também compreende linhas de desterritorialização pe-
las quais foge sem parar. Isso não quer dizer que a rup-
tura se liberte, necessariamente, da dominação de um 
significante, da formação de um sujeito. Tudo depende 
das organizações que reestratificam o novo (ou velho) 
conjunto. É por isso que o livro não é a imagem do 
mundo, ele faz rizoma com o mundo, territorializan-
do-se e desterritorializando-se mutuamente. De todo 
modo, é certo que os processos de desterritorialização 
e reterritorialização são todos relativos uns aos outros. 
 4 – Princípio de cartografia e de decalcoma-
nia: O método cartográfico é aquele utilizado como o 
instrumento que vai “fotografar” o acontecimento; tal 
cartografia nos mostra que ele possui entradas múlti-
plas; isto é, o rizoma pode ser acessado de infinitos 
pontos, podendo, daí, remeter a quaisquer outros em 
seu território. O paradigma arborescente remete ao 
mesmo porque toda a lógica da árvore é uma lógica 
da cópia, da reprodução. O rizoma, porém, enquanto 
mapa, possui sempre regiões insuspeitas, uma riqueza 
geográfica pautada numa lógica do devir, da explora-
ção, da descoberta de novas facetas. A decalcomania 
indica que os mapas podem, no entanto, ser copiados, 
reproduzidos; colocar uma cópia sobre o mapa nem 
sempre garante, porém, uma sobreposição perfeita. O 
inverso é a novidade: colocar o mapa sobre as cópias, 
os rizomas sobre as árvores, possibilitando o surgimen-
to de novos territórios, novas multiplicidades. Por ser 
da ordem da representação, o decalque precisa isolar o 
que lhe serve como modelo e, artificialmente, organi-
zar, estabilizar, neutralizar as multiplicidades segundo 
as significâncias e subjetivações que já são suas.
 Gallo (2008) afirma que, se pensarmos o co-
nhecimento como rizoma e não como árvore, as dis-
ciplinas já não seriam gavetas que não se comunicam, 
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va para a compreensão das diversas determinações que 
constituem e organizam o meio ambiente, reunindo o 
maior número possível dos elementos que o compõem, 
abordando, dessa forma, os desdobramentos desse en-
tendimento para a consecução de importantes pressu-
postos da educação ambiental.
 Desse modo, a Educação Ambiental explicita 
a sua filiação ao contexto da complexidade. É necessá-
rio observar que nem todas as pesquisas em Educação 
Ambiental estão fundamentadas nessa argumentação, 
da mesma forma que não temos a intenção de propor 
uma padronização à pesquisa em Educação Ambien-
tal, mas de elucidar elementos imperceptíveis ao olhar 
fracionado e simplificador, pois, como bem advertiu 
Morin (2010, p. 189) “a complexidade é um desafio ao 
conhecimento, não uma solução”.
2. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 Ao elaborar o presente trabalho, pretendemos 
apontar a importância que a Educação Ambiental e a 
Interdisciplinaridade têm em formar uma prática edu-
cacional sincronizada e sintonizada com a vida na so-
ciedade. 
 Entretanto, algumas questões parecem estar 
sempre se repetindo: a primeira delas é como construir 
um conhecimento que nos possibilite ultrapassar o mo-
delo de fragmentação do saber tradicional, baseado em 
disciplinas específicas que dialogam muito pouco entre 
si. A segunda questão que precisa ser pensada é o que 
fazer com a construção já realizada que passou a su-
pervalorizar a especialidade. E, finalmente, de que for-
ma seria possível viabilizar a construção de processos 
que possam ser utilizados para transpor as lacunas do 
conhecimento interdisciplinar. Inicialmente, a inquie-
tação gerada por esses questionamentos parece criar 
uma atmosfera de resistência à mudança. 
 Parece que são exatamente essas inquietações 
que têm condições para estimular as potencialidades 
de transição do saber linear para o saber interdisci-
plinar onde o conhecimento é produzido por todos de 
forma colaborativa e participativa. Essa produção in-
dividual e, concomitantemente, coletiva abre caminho 
para uma nova percepção do saber do outro, permitin-
do, dessa maneira, uma maior valorização do coletivo 
em proveito do conhecimento. A compreensão do en-
tendimento do movimento interdisciplinar, no que diz 
respeito à educação ambiental, necessita ser mais do 
que uma mera aproximação de diferentes disciplinas, 
ela deve ser uma interação em que a troca de saberes 
evidencie a interdependência e a importância dessas 
e isolar partes de um todo. Eliminam a de-
sordem e as contradições existentes, para dar 
uma falsa sensação de arrumação. A educação 
deveria romper com isso mostrando as cor-
relações entre os saberes, a complexidade da 
vida e dos problemas que hoje existem (MO-
RIN 2003, p. 22).
 De acordo com Morin (2003), a simplificação 
está a cargo de uma falsa racionalidade que não leva 
em consideração as contradições que existem em to-
dos os fenômenos e, principalmente, nas relações entre 
eles. O intelecto formado pelas disciplinas perde sua 
aptidão natural tanto para contextualizar os saberes, 
quanto para agregá-los em seus conjuntos naturais. A 
fragmentação das disciplinas impossibilita compreen-
der o que está tecido junto ou o complexo, o que ne-
cessita ser repensado para que se crie a possibilidade 
de se conceber abordagens mais próximas da realidade 
social.
 Uma importante discussão acerca da apropria-
ção da teoria de Morin que permeia a área da educa-
ção ambiental no Brasil pode ser percebida em Piva 
(2005). No que diz respeito a esse campo de pesquisa, 
a autora sustenta que a referência teórica desse autor 
surge recorrentemente nos discursos de pesquisadores 
e também de movimentos sociais. A autora ainda com-
plementa essa observação apontando que “a produção 
propriamente científica a respeito está ainda dando 
seus primeiros passos” (PIVA, 2005, p. 83). Com base 
na análise de alguns textos acadêmicos que se funda-
mentam na teoria de Edgar Morin, a autora articula al-
gumas afirmativas sobre esse aspecto:
Apesar da recorrência de falas desenvolvi-
das sob a referência do pensamento de Ed-
gar Morin nos encontros de pesquisa, como 
o da ANPED e o da ANPPAS, possivelmente 
ainda é incipiente a produção científica em 
educação ambiental baseada na obra do autor 
francês. Assim, ao invés de falar em linha de 
pesquisa, que nos dá a sensação de haver uma 
produção já bem estruturada, preferi me refe-
rir a estes trabalhos como uma tendência, que 
possui traços comuns, mas que ainda estão 
pouco articulados (PIVA, 2005, p. 20)
 Piva (2005) afirma ainda ser possível notar que 
a teoria da complexidade de Edgar Morin, na área de 
pesquisa da educação ambiental, é uma ferramenta de 
grande importância para a compreensão da complexa 
realidade ambiental, assim, sua teoria será contributi-
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áreas do conhecimento. 
Por meio de um pensamento mais totalizador, a Edu-
cação Ambiental Interdisciplinar busca, por meio de 
apostas metodológicas, indicar e estimular a percepção 
dos educadores ambientais e profissionais, de maneira 
a sensibilizá-los para participação em ações nas quais, 
em um pleno exercício de cidadania, possam encontrar 
soluções sustentáveis que assegurem a manutenção e a 
promoção da qualidade de vida e da capacidade que o 
ser humano tem de se integrar.
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